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A înv\]a [i a preda eficient în [coal\ 
Perspective psihosociale asupra posibilit\]ilor [i limitelor înv\]\rii în situa]ia 
[colar\ clasic\
Introducere
Care sunt limitele transmiterii de cuno[tin]e în cadrul [colii? S\ vedem, dintr-o perspectiv\
psihosocial\, dac\ contextul [colar este într-adev\r compatibil ([i dac\ da, în ce condi]ii)
cu transmiterea unor anumite cuno[tin]e [i deprinderi, [i care sunt eventualele alternative
care pot fi avute în vedere mai ales în ce prive[te formarea profesional\. Prin situa]ie
[colar\, prin [coal\, în]eleg maniera clasic\ de a concepe procesul de înv\]\mânt spre
deosebire de manierele cele mai r\spândite în lumea contemporan\ ([i nu formele de
pionerat, marginale sau originale, care ar trebui studiate separat [i care nu constituie
subiectul prezentului articol).
Ce putem transmite în cadrul [colar? Voi aborda aceast\ întrebare din perspectiva
psihologului, cu o oarecare admira]ie pentru aceast\ extraordinar\ capacitate a fiin]ei
umane de a înv\]a, reu[ind astfel s\-[i însu[easc\ nu numai memoria propriei experien]e ca
specie, ci [i bagajul cultural oferit de anturaj, de c\tre interlocutori; admira]ie, de
asemenea, pentru aceast\ facultate oferit\ de psihisme nu doar de a înv\]a, ci [i de a
îmbog\]i, prin intermediul noilor crea]ii, resursele umanit\]ii. Specia uman\, spre deose-
bire de animale, poate transmite, mai mult sau mai pu]in con[tient, experien]a proprie, din
genera]ie în genera]ie. Acest lucru, dup\ p\rerea mea, ‘n calitate de psiholog, e din nou un
fapt miraculos! Ce fenomene se afl\ în spatele acestei capacit\]i de a sfida timpul  sau
mai degrab\ de a profita de pe urma lui  pentru a transmite experien]a din genera]ie în
genera]ie? ~n ce mod organizarea rela]iilor interpersonale face posibil\ aceast\ mo[tenire?
~n aceast\ dinamic\, care este rolul [colii  inven]ie institu]ional\ relativ recent\ în istoria
umanit\]ii? Problema corelativ\ de origine pedagogic\ care se pune e de a [ti cum s\
favoriz\m aceast\ capacitate de a înv\]a, de a-[i apropria cuno[tin]ele, de a crea [i de a
transmite? Decurge de aici o adev\rat\ miz\ pentru orice societate, ea dobândind o
importan]\ aparte în societatea noastr\, pentru c\ bagajele sale culturale par s\ se îmbo-
g\]easc\ [i s\ devin\ mai complexe într-un ritm rapid, în timp ce leg\turile de solidaritate
între genera]ii sunt supuse unor puternice tensiuni. Ce rol poate avea [coala?
{coala nu se afl\ la originea tuturor cuno[tin]elor. A înv\]a s\ vorbe[ti, de exemplu, e
o încercare de o dificultate extraordinar\, pe care copilul o dep\[e[te de obicei înaintea
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source qui doit être utilisée pour toute référence à ce travail
intr\rii sale în [coal\! Sistemul [colar clasic, a[a cum îl cunoa[tem, l-ar putea înv\]a s\
vorbeasc\? Putem c\uta [i alte exemple de sarcini complexe care se însu[esc în afara s\lii
de clas\. ~n cele ce urmeaz\, vom examina problema însu[irii deprinderilor tehnice [i
profesionale contemporane legate de utilizarea instrumentelor informatizate sofisticate.
Aceste noi deprinderi necesit\ nu numai competen]e individuale, ci [i competen]\ din
partea echipelor care trebuie s\ organizeze coordonarea, uneori foarte complex\, a
competen]elor individuale prezente  în asemenea m\sur\ încât psihologul se poate întreba
pe bun\ dreptate dac\ e într-adev\r vorba despre competen]e individuale, cele de care se
ocup\ în mod normal [coala, sau dac\, pentru a fi mai riguro[i, nu s-ar putea vorbi despre
competen]e sinergice, competen]e colective, a[a cum vom demonstra mai târziu. Dac\ a[a
stau lucrurile, munca cercet\torului în psihologie devine mai complex\. C\ci în istoria
[tiin]ific\ a acestei discipline, cu câteva excep]ii, au fost studiate competen]ele individuale
cu predilec]ie [i, trebuie s-o spunem, în leg\tur\ cu sarcini relativ simple.
Care este nivelul cuno[tin]elor noastre de psihologie social\ în ceea ce prive[te procesele
care intervin în înv\]area unei sarcini, în asimilarea unei informa]ii, ba chiar a unor
deprinderi tehnice complexe? Aceast\ întrebare va fi abordat\ în continuarea articolului
prin intermediul unui triptic. ~nainte de a ajunge la câteva concluzii preliminare, vom
înso]i echipa condus\ de Jean-François Perret în cadrul proiectului ~nv\]area unei meserii
tehnice în prezent ce face parte din Programul Na]ional de Cercetare PNR 33.
Metodologie
Tipul cercet\rilor prezentate aici î[i au originea într-o mi[care cu dou\ sensuri: de la
cercetarea de teren la cercetarea de laborator, pe urm\ de la cercetarea de laborator la cea
de teren, dând na[tere unui du-te-vino constatativ. E vorba de a culege informa]ii
empirice, de a îndr\zni o încercare de problematizare a acestor observa]ii sprijinindu-ne pe
anumite teorii (sau pe frânturi de teorie) pentru a da na[tere unor ipoteze. Acestea vor
fi studiate fie în cadrul unei investiga]ii de teren, fie în laborator. Aceast\ ultim\ abordare
ofer\ anumite circumstan]e care permit simplificarea situa]iilor, adic\ purificarea lor,
datorit\ men]inerii constante a unui anumit num\r de variabile, continuând demersul cu o
anchet\ foarte precis\. Cercetarea de teren aduce în prim-plan complexitatea realit\]ii.
Demersul investigativ nu are de-a face doar cu variabile controlate, ci [i cu factori
necunoscu]i sau, în orice caz, de care nu ne d\m seama; ea d\ na[tere unor efecte mult mai
complexe, ea ne invit\ s\ lu\m în considerare afirma]iile actorilor sociali sustra[i astfel
simplului rol de obiecte de observa]ie.
I. Triptic
1. Prima parte  Psihologia social\ a proceselor de înv\]are
Cum func]ioneaz\ gândirea, cum se realizeaz\ acest miracol al transmiterii [i al comunic\rii
de la o persoan\ la alta? Dincolo de motiva]iile individuale [i de posibilit\]ile cognitive
ale fiec\ruia, se poate distinge în ce condi]ii interpersonale [i institu]ionale devin posibile
însu[irea de cuno[tin]e [i dezvoltarea gândirii? Cum reu[esc reflec]ia, judecata organizat\,
creativitatea intelectual\, artistic\, tehnic\, imagina]ia, organizarea colectiv\ [i con-
structiv\ a vie]ii sociale s\ duc\, prin intermediul interac]iunilor, la construirea de sens [i
la elaborarea unor strategii fecunde?
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Deseori, disfunc]iile unui proces atrag mai mult aten]ia [i c\utarea de interpret\ri decât
func]ionarea sa normal\. De aceea, ne vom ocupa mai întâi de situa]iile de e[ec în înv\]are
[i în special de modalit\]ile prin care actorii sociali ([coala, dar [i elevii, uneori chiar [i
cercet\torii) încearc\ s\ explice acest fenomen. Mai apoi, va urma o distan]are de aceste
interpret\ri naive, c\utând s\ formul\m ipoteze alternative. Acest lucru ne conduce la
studiul proceselor de înv\]are nu doar din perspectiva reu[itei sau a e[ecului indivizilor, ci
replasând aceast\ activitate de însu[ire de cuno[tin]e [i sensul care îi este atribuit în cazul
succesului sau insuccesului, în perspectiva rela]iilor interpersonale [i a proceselor de
comunicare care condi]ioneaz\ înv\]area. Vom lua în considerare un spa]iu sociocultural
mai extins în care sunt plasate aceste rela]ii interpersonale [i interac]iuni sociale.
A. E[ecurile [i interpret\rile lor
~n teren
Insuccesele [colare sunt în general receptate ca mari nepl\ceri de c\tre elevi, fie c\ e
vorba despre repeten]ii, fie c\ e vorba despre orientare [i reevaluare [colar\ (plasarea
într-o filier\ de studiu pu]in prestigioas\), fie c\ e vorba, pur [i simplu, despre repetarea
unor note slabe. Studiul vie]ii [colare ne demonstreaz\ f\r\ putin]\ de t\gad\ c\ presupusul
coeficient de inteligen]\ al elevilor nu e nici pe departe singura variabil\ care poate defini
probabilitatea de orientare negativ\ sau de e[ec: motiva]ia, starea de s\n\tate, suportul
venit din partea familiei, violen]ele, via]a afectiv\, limbile vorbite etc. sunt atât puncte de
plecare, cât [i obstacole pentru deplina angajare în activitate a elevilor studio[i [i pentru
recunoa[terea social\ de care are nevoie via]a [colar\. De altfel, îns\[i regulile de func]io-
nare a institu]iilor de înv\]\mânt fixeaz\ a priori praguri de reu[it\: [coala nu s-a imaginat
niciodat\ ca fiind susceptibil\ de a-i face pe to]i elevii s\ ating\ nivelul maxim al exigen]elor
sale (nu [i-a imaginat c\ clien]ii s\i pot aspira [i pot fi capabili de acest lucru). Insuccesul e
astfel înscris în func]ionarea institu]iei îns\[i. {i dincolo de ceea ce dator\m caracteristicilor
specifice [colii, sociologii au demonstrat de nenum\rate ori, cu mult timp în urm\,
existen]a unor puternice corela]ii între originea social\ a elevilor, nivelul de educare a
p\rin]ilor, originea lor cultural\, locul de reziden]\ [i [ansele lor de a reu[i la nivel [colar.
~n laborator
Dup\ ce au realizat instrumente psihometrice independent de experien]a [colar\,
susceptibile de a m\sura inteligen]a în]eleas\ ca o variabil\ cvasi-biologic\, mul]i psihologi
au tr\it în decursul anilor 1960-1970 o mare decep]ie (sau o etap\ de un interesant
realism!) descoperind c\ la nivelul testelor psihologice se reg\sesc acelea[i corela]ii ca [i
cele descrise de sociologii aminti]i mai sus. Contextul social, cultural [i familial are
aceea[i pondere în definirea competen]elor psihologice [i a celor [colare? Sau intervin [i
al]i factori, [i problema trebuie reformulat\?
~mpreun\ cu Maria Luisa Schubauer-Leoni, Michelle Grossen [i al]i colegi, am modifi-
cat condi]iile de prezentare a testelor, în situa]ii de clas\ [i de laborator, pentru a observa
ce anume afecteaz\ performan]ele lor (vezi mai ales Perret-Clermont, Grossen, Nicolet [i
Schubauer-Leoni, 1979; reeditare ad\ugit\, 1996; Carugati [i Perret-Clermont, 1999).
Astfel, folosind un plan experimental ingenios, Schubauer-Leoni (1990) constat\ c\ atunci
când prezent\m unor copii de cinci ani o sarcin\ spunându-le fie c\ o vor realiza cu o
educatoare, fie c\ e vorba despre un joc pe care îl vor juca cu o doamn\, rezultatele
arat\ c\ la vârsta gr\dini]ei copiii au performan]e mult mai bune în prezen]a doamnei,
în timp ce, [ase luni mai târziu, în clasa I, nivelul de performan]\ e mai ridicat dac\
persoana le este prezentat\ ca fiind o înv\]\toare: competen]ele cognitive sunt influen]ate
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datorit\ unor efecte ale rolurilor sociale care difer\ în func]ie de contextul institu]ional.
Monteil (1990) demonstreaz\ c\ elevii despre care se spune c\ sunt buni sau slabi au
performan]e diferite în func]ie de contextul de interogare: privat sau public, adic\ în
func]ie de vizibilitatea competen]ei personale care amelioreaz\ performan]a unora [i
o sl\be[te pe a celorlal]i. ~n alte cercet\ri (Grossen, Iannaccone, Liengme Bessire [i
Perret-Clermont, 1996) s-a constatat c\, în cadrul activit\]ii în diade, performan]ele tind
s\ fie mai pu]in bune atunci când copiii cred c\ partenerul lor e mai competent decât ei,
chiar dac\ aceast\ credin]\ e fals\.
Ne este imposibil s\ enumer\m aici toate rezultatele acestui curent de cercetare. S\
subliniem doar cât de des s-a observat c\ competen]a individului este influen]at\ de
raportul pe care îl stabile[te cu cunoa[terea (mai ales prin intermediul scenariului situa]iei),
de imaginea pe care o are despre partener, de interac]iunea social\ care are loc. ~n
consecin]\, trebuie s\ constat\m c\ testul sau proba pedagogic\ nu m\soar\ doar com-
peten]a, ci mai degrab\ performan]a (aproape în sensul teatral al termenului) pe care
copilul crede c\ trebuie s-o demonstreze în situa]ia în care e pus.
Putem construi oare, în laborator, situa]ii în care copiii care au performan]e slabe s\ se
dovedeasc\ capabili la un moment dat de reu[it\, o dat\ cu în]elegerea scenei? Un
pre-test a avut astfel ca scop recrutarea elevilor cu un nivel de performan]\ sc\zut. Mai
apoi, ace[ti elevi au fost pu[i în fa]a aceleia[i sarcini, dar în condi]ii bine stabilite. O faz\
de post-test, ulterioar\, le m\sura din nou nivelul. Rezultatele au ar\tat, în mod repetat, c\
e posibil s\ cre\m, în anumite condi]ii, situa]ii experimentale de laborator în care întârzie-
rile de competen]\ ale celor mai slabi s\ se dovedeasc\ compensate în timpul post-testului.
Zece minute de [edin]\ în laborator sunt uneori susceptibile de a face s\ dispar\
handicapurile socioculturale ale acestor copii în ceea ce prive[te testele în cauz\
(Perret-Clermont et al., 1979; reeditare ad\ugit\, 1996).
Care sunt condi]iile pentru ca acest miracol s\ se produc\ în laborator? S\ facem un
rezumat: e necesar, bineîn]eles, ca ace[ti elevi s\ fi atins un nivel de baz\ care s\ le
permit\ abordarea sarcinii; trebuie, mai apoi, ca atunci când se angajeaz\ în rezolvarea
sarcinii s\ fie confrunta]i cu puncte de vedere diferite de ale lor. Sarcina trebuie s\ fie clar
definit\ astfel încât obiectul disputei, subiectul de reflec]ie care le este prezentat s\ fie
perceput în acela[i fel de c\tre experimentator [i de c\tre elev  acest lucru necesit\ o
form\ de spa]iu de negociere în sânul rela]iei (Grossen, 1988; Grossen, Liengme Bessire
[i Perret-Clermont, 1997). Trebuie de asemenea ca [i consemnul dat pentru rezolvarea
sarcinii s\ explice copilului motivele de ac]iune sau de gândire pe care va trebui s\ le
demonstreze (Donaldson,1978; Light [i Perret-Clermont, 1989). Observ\m c\ atunci
când aceste condi]ii sunt reunite, copilul începe s\-[i dea seama ceea ce gânde[te persoana
care urmeaz\ s\-l evalueze, începe s\ în]eleag\ c\ exist\ un dezacord între ceea ce la prima
vedere a crezut c\ trebuie s\ r\spund\ [i ceea ce de fapt se a[teapt\ ca el s\ r\spund\, luând
în considerare aspectul normativ al punctului de vedere al partenerului s\u; astfel, are mai
multe [anse de a în]elege în ce direc]ie trebuie s\-[i porneasc\ motorul intelectual pentru
a oferi r\spunsurile potrivite (sau, în orice caz, a[teptate).
Aceste abord\ri reproblematizeaz\ obiectele presupunerilor noastre. Tendin]a p\rin-
]ilor, înv\]\torilor [i profesorilor, [i chiar a psihologilor e aceea de a considera c\ atunci
când un copil e[ueaz\ la un test, el e pur [i simplu incompetent. Ipoteza alternativ\
coonduce la o reformulare a problemei. Ea const\ în a ne spune c\ atunci când un copil
e[ueaz\ la un test nu înseamn\ neap\rat c\ copilul duce lips\ de competen]e, ci c\ se prea
poate ca el s\ nu fi în]eles care era obiectul activit\]ii intelectuale cerute de acel test. Cu
alte cuvinte, e vorba de o invita]ie de a lua în seam\ [i aspectele ce ]in de comunicare: care
sunt resorturile sale, cum evolueaz\ ea desemnând mai mult sau mai pu]in ambiguu [i chiar
paradoxal obiectul reflec]iei sale [i normele sale de referin]\? Cine cu cine vorbe[te,
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despre ce [i cu ce scop? Studiul recent al comportamentului copiilor surzi în astfel de
sarcini de test (Perret, PrØlaz [i Perret-Clermont, 1994a; Perret, PrØlaz [i Perret-Clermont,
1994b; van Loon, Perret-Clermont, Perret [i Marro-ClØment, 1998) subliniaz\ importan]a
lu\rii în considerare a manierelor de a comunica în cazul surzilor bineîn]eles, dar f\r\
îndoial\, acela[i lucru se petrece [i în cazul copiilor normali.
B. ~napoi la cercetarea de teren cu noi ipoteze în termeni de comunicare
[i intersubiectivitate de construit într-o micro-istorie
Aceea[i problem\, ini]ial formulat\ în termeni de competen]e individuale [i reformulat\
în termeni de comunicare interpersonal\ ne conduce din nou la cercetarea de teren, de ast\
dat\ înarma]i cu ipoteze noi! Am dorit s\ observ\m mai ales situa]ii de comunicare din
cadrul clasei, între profesori [i elevi sau doar între elevi, pentru a încerca s\ în]elegem de
ce uneori explica]iile discrete pe care elevii le schimb\ între ei par mai eficace decât cele
formale de la catedr\.
Cadrul teoretic dezvoltat de sociolingvistul Rommetveit (Rommetveit, 1974; Rommetveit,
1976) e un sprijin important pentru a ghida astfel de observa]ii. ~n contextul conversa]iei
din clas\, ca [i în cazul conversa]iei din alte contexte, intersubiectivitatea dintre parteneri
se stabile[te în baza unui anumit num\r de reguli implicite care coordoneaz\ structurarea
social\ a rolurilor, a a[tept\rilor [i a referin]elor la conversa]iile anterioare. Pentru ca o
situa]ie de înv\]are s\ aib\ [anse de a fi eficient\, comunicarea dintre parteneri, profesori
[i elevi trebuie s\ fie suficient de mult centrat\ pe acela[i obiect al discursului [i al
reflec]iei, condi]ie necesar\ pentru ca elevii s\ construiasc\ cunoa[terea a[teptat\ de la ei
[i pentru ca s\ [tie ce competen]e trebuie s\ demonstreze atunci când sunt testa]i. Cestari
(1997) a transcris interac]iunile înregistrate în cursul orelor de matematic\ desf\[urate la
clasa a II-a, la Geneva [i la Recife, în Brazilia. Atunci când recitim transcrierile sale, în
ciuda faptului c\ apar toate schimburile verbale [i un anumit num\r de gesturi, devine
evident faptul c\ e foarte dificil s\ în]elegi din exterior ceea ce se spune, adic\ din afara
contextului (nu e vorba despre o critic\ la adresa înv\]\torilor, ci de o simpl\ descriere
psihosociologic\ a situa]iei), c\ci exist\ întotdeauna mult zgomot în timpul comunic\rii
pedagogice. Elevul bun e acela care ajunge s\ în]eleag\, în tot zgomotul [i activitatea
pedagogic\, care e lucrul asupra c\ruia trebuie s\ se concentreze [i în care trebuie s\ se
dovedeasc\ competent în cursul probelor [colare.
~nc\ un exemplu. ~n timpul unei lec]ii de biologie dintr-un liceu elve]ian, profesorul a
a[ezat elevii doi câte doi în fa]a unui microscop pentru a observa o celul\ vegetal\. Mai
proiectase pe un ecran un desen al unei astfel de celule. Timp de dou\zeci de minute are
loc o ciudat\ foial\ în clas\. Nu era limpede nici pentru profesor, nici pentru observator
dac\ elevii lucrau serios [i reu[eau sau nu s\ rezolve sarcina. Ce se întâmpla de fapt? La
un moment dat profesorul a avut o revela]ie: Ah, dar membrana nu e neagr\! Nu e
desenat\ cu tu[ pe lamela microscopului! Doar pe ecran apare desenat\ cu negru, dar dac\
vre]i s\ o vede]i, nu c\uta]i o linie neagr\!. Acest mesaj era esen]ial. Dac\ profesorul nu
ar fi avut aceast\ intui]ie în ce prive[te dificultatea elevilor de a se concentra asupra unei
solu]ii corecte, el nu ar fi putut s\ duc\ la bun sfâr[it exerci]iul. Totu[i, nu a reu[it în
totalitate, ‘ntruc^t, chiar renun]ând la culoarea neagr\, elevii nu reu[eau s\ vad\ membrana.
A fost nevoie s\ scoat\ din geant\ un indicator, instrument pre]ios, pentru a trece de la
microscop la microscop [i de a ar\ta concret obiectul aten]iei.
Putem înmul]i exemplele ce se refer\ la activitatea de construire a intersubiectivit\]ii
între profesori [i elevi, circumscris\ de activitatea de predare/înv\]are din [coal\: e
nevoie de ajust\ri reciproce pentru a fi siguri c\ se vorbe[te de acela[i lucru, pentru a fi
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siguri c\ este vizat\ aceea[i realitate. De fapt, care este aceast\ realitate? E vorba despre
în]elegerea lucrurilor, despre reperarea unor elemente din realitate (o membran\, de
exemplu) sau mai sunt [i alte aspecte care intervin aici? Acest lucru îl demonstreaz\
Schubauer-Leoni (1986) atunci când solicit\ unor elevi de clasa a IV-a s\ ofere exerci]ii de
matematic\ unor elevi din clasa a II-a [i le observ\ comportamentul  care nu se dovede[te
a fi doar de natur\ cognitiv\! Astfel, elevul, asemenea altora, î[i trece mâna prin p\r [i
spune: Ei bine! Trebuie s\-i dau ceva destul de dificil! S\ nu reu[easc\ s\-l fac\!,
pentru c\ are acum [ansa de a fi dasc\lul care preg\te[te un exerci]iu pentru un alt elev,
pare c\ vrea s\-[i joace rolul în concordan]\ cu reprezent\rile sale privind statutul celui
care cunoa[te [i dore[te s\ delimiteze o distan]\ clar\ în termeni de cunoa[tere între el
[i subiec]ii lui.
Reluând aceast\ problem\, Grossen (1988; 1989) solicit\ unor copii, care au rezolvat
testul piagetian de conservare a cantit\]ii lichidelor, s\ binevoiasc\ s\ aplice acela[i test
altor copii [i astfel s\ joace rolul expertului. Dar ce aude experimentatorul la un moment
dat? Copilul care încearc\ s\ imite vorbele experimentatorului auzite cu câtva timp în
urm\ iese din rol [i îi spune colegului s\u mai mic: Gânde[te-te bine! E o capcan\
undeva!. Un alt copil, în timp ce aplica testul, îi arunca priviri mali]ioase doamnei
Michelle Grossen, care se afla în spatele camerei de filmat ca [i cum ar vrea s\-i spun\:
Vezi? Am s\ reu[esc, va r\spunde gre[it!.
Faptul c\ elevii î[i reprezint\ [coala ca un loc unde exist\ capcane [i p\c\leli,
unde profesorul de]ine o anumit\ cunoa[tere care îi poate permite s\-i fac\ s\ e[ueze pe
unii elevi... ne determin\ s\ ne punem întreb\ri cu privire la imaginea pe care elevii o au
despre aceast\ arhitectur\ a intersubiectivit\]ii în situa]iile de clas\! Se pare c\ aspectele
ra]ionalit\]ii cunoa[terii, definite în mod abstract, în afara oric\rui câmp social, conlucreaz\
în paralel cu alte aspecte privind necesitatea de a-[i proteja imaginea, de a-[i p\stra
identitatea, rolul social etc.
C. Inserarea micro-istoriei elevului ([i a profesorului s\u)
în câmpul de activitate mai larg al grupului social [i al culturii
Diferite curente teoretice converg în prezent pentru a ar\ta c\ elevii care gândesc [i
înva]\ se afl\ în centrul interac]iunilor sociale esen]iale, care îi solicit\, îi ajut\ sau îi
frâneaz\, care le furnizeaz\ unele instrumente de lucru, ba chiar modele de a ac]iona [i de
a gândi, [i asta la toate nivelurile. Aceste interac]iuni sociale sunt situate istoric. Ele sunt
intermediate de c\tre lexic, semne, scriere, modalit\]i de reprezentare (celula, de exemplu),
adic\ prin variate medieri simbolice vehiculate prin cultur\ [i prin tradi]iile disciplinare [i
profesionale. Acestei culturi ce ]ine de mediu i se adaug\ cultura specific\ clasei, ramurii
[colare [i persoanelor prezente care au fiecare un trecut intelectual [i afectiv ce va
participa la interpretarea situa]iei prezente de înv\]are sau de prob\ pedagogic\. S\ ]inem
seama de faptul c\ aceste persoane sunt interdependente: profesorul de biologie nu poate
fi un bun profesor decât dac\ elevul e un bun [colar  dar în leg\tur\ cu ce? E vorba de
a cunoa[te care e sarcina, ra]ionamentul pe care aceasta îl presupune, ce discurs trebuie
elaborat. Cum poate profesorul crea cadrul [i cum poate el dirija un dialog care s\-i
permit\ construirea unei astfel de intersubiectivit\]i?
Pe parcursul acestui articol s-a putut observa deja c\ obiectul acestor cercet\ri s-a
modificat: de la problema ini]ial\ a e[ecurilor [i incompeten]elor elevului sau profesorului,
considerate individuale, se ajunge pu]in câte pu]in, pentru explicarea unor observa]ii, la
punerea problemei în termeni de comunicare [i de organizare a acestei comunic\ri. ~ntruc^t
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comunicarea nu e un fenomen individual, ci colectiv, iar sarcina procesului de predare/
înv\]are e aceea de a armoniza resursele individuale [i colective ale mijloacelor tehnice sau
semiotice care permit stabilirea comunic\rii în raport cu acela[i obiect al discursului sau al
reflec]iei. Pornind de aici se va putea construi transmiterea cuno[tin]elor.
2. Partea a doua  Psihologia social\ a spa]iului terapeutic
[i a oric\rui spa]iu de elaborare a experien]ei
~n ce alte situa]ii se poate vorbi despre un proces de elaborare psihic\ a experien]ei, punere
în comun a ceva ce este tr\it [i care devine obiectul discursului comun? Pentru a ne
distan]a de situa]ia didactic\, am încercat împreun\ cu Michelle Grossen [i al]i colegi s\
examin\m situa]iile psihoterapeutice (Grossen [i Perret-Clermont, 1992). Cum se realizeaz\
în aceste locuri punerea în comun a unei suferin]e, a unei cereri, a unei oferte de
instrumente teoretice? Cum se ajunge la elaborarea de noi obiecte ale gândirii? Ne-am
întrebat dac\ ceea ce se petrece în spa]iul terapeutic ne poate ajuta s\ în]elegem ceea ce se
petrece în spa]iul pedagogic.
A. Cum func]ioneaz\ spa]iile terapeutice?
~n contextul terapeutic, atunci când o persoan\ sufer\ sau se plânge, ca [i în cadrul
pedagogic, atunci când un copil înva]\ mai greu, exist\ tenta]ia de a da na[tere la
interpret\ri bazate pe atribuiri sociale externe. Cu siguran]\, pacientul are dificult\]i, de
aceea cere un consult. Terapeutului care îl prime[te îi revine sarcina de a organiza
condi]iile de interac]iune, astfel încât s\ existe un spa]iu de securitate pentru ca emo]iile,
amintirile, cuvintele s\ se exprime [i pu]in câte pu]in s\ se ajung\ la o elaborare mental\
nou\. F\r\ îndoial\, acest ultim aspect de noutate reprezint\ în acela[i timp miza terapiei
[i motorul acesteia. Ne putem întreba, referindu-ne la situa]ia pedagogic\, care sunt
contextele [i strategiile care permit construirea discursului comun, elaborarea unei inter-
subiectivit\]i [i, paralel, a unei emancip\ri a persoanei care îi va permite s\ elaboreze idei
noi, adic\ s\ asimileze [i s\ creeze cunoa[tere.
B. ~n]elegerea dinamicii spa]iului terapeutic poate ajuta
la în]elegerea dinamicii spa]iilor de gândire [i înv\]are?
~n cadrul terapeutic, cererea [i oferta sunt negociate: clientul nu în]elege acest lucru de
la început, ci se prezint\ cu ni[te a[tept\ri ce au o oarecare influen]\ asupra felului de a
ac]iona al terapeutului. Acela[i lucru se petrece [i între un elev [i profesorul s\u.
Contextul terapeutic ofer\ un cadru spa]ial, temporal [i rela]ional al c\rui p\str\tor e
prin defini]ie terapeutul. Faptul de a for]a sau de a dep\[i cadrul e imediat interpretat ca
având un sens ce va trebui elaborat în contextul actului terapeutic. Cadrul ofer\ în acela[i
timp securitate, dar ajut\ [i la identificarea spa]iului psihic în interiorul c\ruia se deruleaz\
prezentul efort. Psihoterapeutul [i dasc\lul sunt p\str\torii unui cadru care trebuie s\ fie
explicit [i în interiorul c\ruia s\ se desf\[oare obiectele supuse gândirii, înv\]\rii [i
crea]iei. Dar acest cadru nu plute[te într-un vid social: el însu[i e inserat într-un context
institu]ional care serve[te într-o oarecare m\sur\ de cadru al cadrului. Pentru contextul
terapeutic, psihoterapeu]ii fixeaz\ cadrul adecvat exercit\rii disciplinei lor: ceea ce este
admis [i cum trebuie s\ se ac]ioneze în interiorul contextului. Orice abatere semnificativ\
de la aceste norme va fi sanc]ionat\ prin pierderea recunoa[terii din partea colegilor.
O paralel\ poate fi f\cut\ cu institu]ia [colar\ unde profesorul e p\str\torul cadrului în
activitatea sa la clas\. Dar profesorul nu e izolat: [coala îi fixeaz\ rolul, îl sus]ine prin
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acest cadru al cadrului, ceea ce îi ofer\ securitate ([tie ce se a[teapt\ de la el), dar îi [i
limiteaz\ modalit\]ile de derulare a interac]iunilor cu elevii. Acest context institu]ional
care este [coala, unde rolurile sunt interdependente, unde procedurile, regulamentele,
valorile afecteaz\ maniera în care elevul [i profesorul percep raporturile lor cu cadrul, este
el însu[i inserat într-un spa]iu [i mai larg, cel al culturii sociale, cu simbolurile, limbajul,
tradi]iile, diviziunea muncii [i mizele sale politice [i economice.
Problema devine atunci cea a în]elegerii, în sânul acestui spa]iu cultural, dar [i în
spa]iul [colii, în spa]iul întâlnirii dintre profesor [i ele [i, în sfâr[it, în spa]iul gândirii
elevului, cum [i în ce condi]ii se produce actul de înv\]are. E vorba atunci de descoperirea,
pornind de la ipoteze precise, în interiorul diferitelor niveluri de analiz\, a urmelor acestui
proces de înv\]are. Acest lucru a încercat s\-l fac\ Pascale Marro-ClØment (Marro-ClØment,
1997; Marro-ClØment, Trognon [i Perret-Clermont), dezvoltând o metodologie minu]ioas\
de observare a acestor procese în planul interac]iunilor.
3. Partea a treia  Psihologia social\ a vie]ii elevului: parcurs [colar,
imagine de sine [i sentimentul de control asupra propriului viitor
A. Imaginea parcursului [colar
Vom analiza aici parcursul [colar al elevului, mai ales imaginea de sine [i sentimentul
de control asupra propriului viitor, care se pare c\ se dobândesc pe parcursul [colarit\]ii.
~ntr-adev\r, imaginea pe care elevul [i-o face din trecutul s\u de succese sau insuccese în
[coal\ îi serve[te adesea drept reper pentru reprezentarea trecutului [i chiar a viitorului
s\u. Observ\m c\ rezultatele vie]ii [colare nu constau doar în ceea ce a înv\]at (s\ citeasc\,
s\ socoteasc\, s\ scrie etc.), dar în bun\ parte [i în ceea ce el a crezut c\ înva]\ despre
propria persoan\. Experien]a lui emo]ional\ e foarte important\ [i putem observa cum
imaginea de sine se deterioreaz\ (uneori chiar din clasa a IV-a), în func]ie de feed-back-ul
negativ transmis de performan]ele sale [colare. Aceast\ deteriorare a imaginii de sine nu
prezint\ interes doar pentru procesul de înv\]are, ci din nefericire [i pentru alte domenii,
incluzând sportul, via]a social\ etc. (Doise, Meyer [i Perret-Clermont, 1976; Deschamps,
Lorenzi-Cioldi, Meyer, 1982; Gosling, 1992; Bariaud, 1997; Bell [i Perret-Clermont,
1984; Bell, Perret-Clermont [i Baker, 1989; Kaiser, Perret-Clermont, Perret [i Golay
Schilter, 1997; Kaiser, Perret-Clermont [i Perret, în curs de apari]ie). Orientarea spre
ramurile [colare cu prestigiu sc\zut influen]eaz\ propria descriere a elevilor, suscitând
imagini deteriorate de sine. Acestea sunt adesea asociate cu sentimentul de a nu avea
control asupra viitorului, incluzând aici [i via]a civic\. Astfel, e[ecul elevului la francez\
(matematic\ sau german\) poate avea consecin]e sociale [i politice mai mari! Insuccesul
îl poate conduce pe elev la sentimente de angoas\ [i insecuritate, nu f\r\ leg\tur\ cu teama
sa de violen]a din [coli (Clemence et al., 1999). Lucr\rile lui Flammer (Flammer, 1994;
Flammer, A. Lüthi [i Kaiser, 1989; Flammer, Grob [i Wearing, 1995; Flammer [i
Kaiser, 1992; Flammer [i Rheindorf, 1991) pun în eviden]\ leg\turile dintre sentimentul
de non-control asupra viitorului [i sentimentele depresive.
B. Reprezent\ri ale procesului de înv\]are în termeni de cum [i de ce
~n [coal\ elevul dezvolt\ reprezent\ri despre cum s\ înve]e [i despre motivele reu[itei.
Aude, de asemenea, opinii privitoare la acest subiect care devin discursuri gata confec-
]ionate pe care ajunge s\ le confunde cu realitatea, cu riscul de a se g\si în imposibilitatea
de a observa [i de a în]elege cum înva]\. Se produce atunci un decalaj între discursurile
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asupra înv\]\rii [i practicile utilizate efectiv de elev, de unde necesitatea metodologic\
pentru cercet\tor de a se deplasa efectiv pe teren [i de a examina leg\turi între compor-
tamentele practice [i discursurile care le înso]esc.
Pentru a cerceta acest fel de decalaje, cititorul va fi purtat acum într-o excursie în
regiunea Jura din Elve]ia, împreun\ cu echipa de cercetare a proiectului ~nv\]area unei
meserii tehnice în prezent, pentru a observa procesul de înv\]are în {coala Tehnic\ din
Sainte-Croix.
II. Incursiune într-o [coal\ tehnic\
(sec]iune elaborat\ împreun\ cu Jean-François Perret1)
La originea anchetei se afl\ o serie de întreb\ri din partea directorilor [colilor tehnice,
confrunta]i cu apari]ia noilor tehnologii de produc]ie asistate de computer: cum s\ integrezi
aceste sisteme de produc]ie, tot mai automatizate, în [coal\, în s\li de clas\ [i mai ales la
cursuri? Aceste tehnologii necesit\ alt fel de cuno[tin]e (mai abstracte?) [i de deprinderi
(mai ales rela]ionale?) [i cum trebuie acestea predate? Se vor descurca elevii? Care sunt
competen]ele din diferite domenii care trebuie dezvoltate? La ce intervale de timp trebuie
înnoite aceste cuno[tin]e datorit\ progresului rapid al tehnologiei [i, drept urmare, care
sunt cuno[tin]ele de baz\ care trebuie transmise? ~n ce m\sur\ înv\]\mântul obligatoriu
preg\te[te adecvat viitorii elevi ai [colilor tehnice în vederea procesului de înv\]are mai
specializat care îi a[teapt\? F\r\ a intra aici în am\nuntele metodei observa]iei, a
interviului, a chestionarului, a consult\rii arhivelor suscitate de acest studiu, s\ amintim în
linii mari rezultatele.
1. Evolu]ii paralele [i multiplicitatea culturilor institu]ionale
De la început trebuie s\ men]ion\m c\ aceste schimb\ri tehnologice nu sunt singurele
evenimente care bulverseaz\ [coala [i formarea profesional\ [i tehnic\ la sfâr[itul anilor
80 [i începutul anilor 90. Apari]ia utilajelor cu suport informatic complex [i întreb\rile
ce se ridic\ cu privire la specificul înv\]\rii artei de a le mânui nu constituie, f\r\ îndoial\,
decât un element al schimb\rii mai profunde aflate în curs de desf\[urare. ~n Elve]ia, ca
[i în Germania, sistemul tradi]ional de formare profesional\ e dublu determinat, adic\
elevul petrece o parte a s\pt\mânii în întreprindere, iar cealalt\ la cursurile profesionale.
Chiar [i [colile tehnice cu orar complet au p\strat acest model dual, având, pe de o
parte, ore de lucr\ri practice în atelier, iar pe de alt\ parte, ore de teorie. De altfel, în
aceste [coli munca în atelier a fost mult timp înso]it\ de o munc\ de produc]ie foarte
asem\n\toare cu aceea a unei întreprineri, de vreme ce [coala se autofinan]a, în parte
datorit\ acestor ac]iuni lucrative ad\ugate programului [colar [i supravegheate de profesori
(de exemplu, în anii 70, la Sainte-Croix, profesorii au conceput [i au fabricat ei în[i[i
ma[ini cu comenzi numerice pe care le-au comercializat sau le-au utilizat în sarcini de
produc]ie cu elevii).
Dar azi, din cauz\ c\ pia]a muncii se sub]iaz\, fabricile doresc ca [colile s\ nu mai
produc\ pentru a nu crea o concuren]\ socotit\ neloial\, pe o pia]\ tot mai dificil\.
1. Condus\ în teren de Jean-François Perret, echipa de cercetare mai cuprindea [i pe Daniele Golay
Schilter, Luc-Olivier Pochon, Claude Alain Kaiser, Roland Bachmann, Franco de Guglielmo,
Tania Zittoun [i Pascale Marro-ClØment. Uri-Peter Trier, director la PNR 33, anima în mod
regulat atmosfera ca observator atent al observatorilor care eram.
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De altfel, [colile de meserii devin pu]in câte pu]in etatizate (cantonalizate), adic\
devin tot mai mult [coli [i tot mai pu]in întreprinderi. Se observ\ c\ în paralel între-
prinderile economice angajeaz\ tot mai pu]in ucenici, îndep\rtându-se astfel de tradi]ia
form\rii duale. Mai mult, influen]a atmosferei neo-liberale actuale se abate asupra [colilor
cantonalizate [i le împinge s\ intre în competi]ie unele cu altele, s\-[i îngrijeasc\ imaginea
pentru a atrage clien]i [i s\ g\seasc\ sau s\ ocupe ramuri noi de formare. Toate aceste
elemente particip\ deci la atmosfera general\ de schimbare în sânul c\reia introducerea
masiv\ de utilaje de lucru informatizate nu e decât un eveniment, dar poate cel mai vizibil
pentru profesori, elevi [i p\rin]ii lor.
~n sfâr[it, trebuie observat c\ aceste [coli, în competi]ie unele cu altele, inspirate de un
sistem dual pe cale de dispari]ie, se afl\ la intersec]ia unor culturi transmise de institu]ii
foarte diferite. Ele se g\sesc într-adev\r la intersec]ia manierelor diferite de abordare [i de
raportare la cunoa[tere care sunt tipice [colii (culturii [colare), dar [i culturii profesionale
a meseriilor [i culturii regionale din Jura, marcate în plan civic, politic, cultural [i artistic
de tradi]iile atâtor genera]ii de artizani în ceasornic\rie [i în mecanica de precizie.
2. Discurs [i realitate
Observ\m, în cadrul [colii, ca peste tot, c\ o parte dintre acte fiind incon[tiente, discursurile
nu reflect\ nici comportamentele efective, nici dorin]ele: reprezent\rile declarate sunt
deseori decalate de c\tre realitate. Discursurile au o oarecare autonomie fa]\ de aceasta, nu
sunt întotdeauna subîntinse acesteia. Sunt multiple, fiecare desf\[urându-se într-un spa]iu
de autonomie pe care îl ofer\ gândirea [i limbajul. Care sunt aceste discursuri, ideile pe
care le vehiculeaz\ [i mai ales care sunt leg\turile cu ceea ce se întâmpl\ de fapt?
Observ\m c\ institu]iile care se ocup\ de formarea profesional\ subliniaz\ în discursul
lor importan]a culturii generale, a cursurilor teoretice, a form\rii în vederea descoperirii,
inventivit\]ii [i creativit\]ii. Aceste institu]ii sus]in c\ trebuie înv\]ate [i dezvoltate
deprinderile sociale.
Discursurile profesorilor din aceste [coli ]in s\ descrie elevii ca viitori profesioni[ti
activi, autonomi, responsabili de propria lor formare. Discursul [i-a schimbat perspectiva:
acum treizeci de ani era descris\ formarea muncitorului manual în Elve]ia ca [i formarea
unui muncitor calificat, executant disciplinat.
Mai apare discursul tinerilor atunci când sunt întreba]i în privin]a strategiilor de
alegere a unei meserii: ei revendic\ autonomia propriei decizii refuzând s\ accepte c\ ar
fi beneficiat de un ajutor în orientarea profesional\ (sfatul unui profesor sau al p\rin]ilor, de
exemplu). Ancheta realizat\ cu ajutorul unor chestionare (Kaiser et al., 1997) ne arat\ c\
ace[ti tineri au impresia c\ se vor putea descurca în via]\ pe toate planurile, dar c\ la [coal\
simt c\ nu au nici un control asupra propriului destin. Când e vorba s\ înve]e, remarc\ ei,
ceea ce trebuie s\ fac\ e s\ repete con]inuturile de mai multe ori, s\ înve]e pe de rost, s\
imite profesorul, s\ nu urmeze exemplul colegului. Ei ne prezint\ astfel discursul unei
gândiri gata confec]ionate, cel mai tradi]ional posibil privind procesul de înv\]\mânt!
Totu[i, observa]iile f\cute în s\lile de clas\ [i în ateliere nu coroboreaz\ aceste
declara]ii. Pe de o parte, se constat\ c\ orientarea c\tre formarea profesional\ ]ine, din
fericire, pentru un anumit num\r de elevi, de o serie de alegeri pozitive care contribuie la
ambian]a [colar\ [i la motivarea profesional\; dar, pentru mul]i al]ii, traseul se datoreaz\
unor alegeri negative: ei spun c\ se afl\ aici pentru c\ nu au reu[it la facultate [i nu mai
aveau alt\ alternativ\. Pe de alt\ parte, elevii par s\ aib\ pu]in control asupra mediului
[colar [i asupra vie]ii cotidiene. Nu au dreptul s\ se implice în gestiunea institu]iilor
[colare. Contrar declara]iilor acestor tineri, observ\m pe teren c\ atunci când încearc\ s\
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înve]e, o fac ajutându-se constant între ei, solicitând ajutor, consultând documente de
specialitate, ac]ionând prin încerc\ri [i erori, dar rar imitând pasiv sau înv\]ând pe de rost.
{coala profesional\ [i profesorii ei le ofer\ o vast\ cultur\ general\, înv\]area limbilor,
informarea privind noile tehnologii, chiar dac\ acestea nu pot conduce la st\pânirea
perfect\ a utilajelor complexe. Dar elevii par s\ fie influen]a]i de alte motiva]ii: s\tura]i
de experien]a [colii obligatorii, ei încearc\ s\ tr\iasc\ altceva [i mai ales s\ dobândeasc\
o identitate pozitiv\, devenind cineva, adic\ st\pânind o meserie, fiind productivi,
chiar dac\ [tiu c\ mai târziu vor fi nevoi]i s\-[i l\rgeasc\ baza form\rii profesionale.
3. Observarea la nivel micro a unor aspecte macro
~ntrep\trunderea teoriei [i practicii
Observarea sistematic\ a cursurilor, a atelierelor [i a lucr\rilor practice ne-a f\cut s\ ne
d\m seama c\ aspectele macro-sociale, evocate în primele p\r]i ale acestei expuneri, se
reflect\ la micro-nivelul comportamentelor actorilor, în locurile unde are loc procesul
de înv\]\mânt. Reglement\rile [colare federale prev\d o distinc]ie între, pe de o parte,
orele de teorie (cultur\ general\ [i cuno[tin]e profesionale) [i, pe de alt\ parte, orele de
practic\. Orarele [colii profesionale sunt construite astfel bimodal [i statutul profesorilor
variaz\ în func]ie de ceea ce predau: teorie sau practic\. Totu[i, observarea siste-
matic\ a procesului de înv\]\mânt ne arat\ c\ teoria [i practica se afl\ într-o rela]ie
strâns\. ~n cadrul cursurilor teoretice, profesorul se refer\ mai întotdeauna la practica
unei meserii, în timp ce la cursurile practice profesorul se opre[te deseori pentru a da
explica]ii teoretice. Modelul canonic al procesului de înv\]\mânt clasic, care prevede mai
întâi înv\]area teoriei pentru ca mai apoi ea s\ fie transpus\ în practic\, nu func]ioneaz\.
El întâmpin\ din ce în ce mai multe probleme, o dat\ cu introducerea noilor tehnologii
informatizate. Acestea cer executarea unor sarcini complexe. Stricarea sau blocarea
aparatelor, func]ionarea imprevizibil\ a acestora sunt frecvente [i cuno[tin]ele teoretice în
ce le prive[te sunt de cele mai multe ori insuficiente, chiar [i pentru inginerul care se
ocup\ de ele în fiecare zi la atelier! Introducerea acestor dispozitive complexe, multi-
func]ionale, deseori aflate în pan\, d\ na[tere unui moment de criz\ a mândriei form\rii
profesionale, ceea ce se în]elege de cele mai multe ori prin infailibilele mecanisme
elve]iene. Din perspectiva etosului form\rii în spiritul infailibilelor mecanisme elve-
]iene, un bun muncitor e acela care [tie s\ st\pâneasc\ perfect, de la un cap\t la altul,
procesul de fabrica]ie a unui obiect de calitate. Dar func]ionarea unui sistem de produc]ie
automatizat\ nu permite st\pânirea în totalitate a tuturor etapelor procesului de fabrica]ie.
Nu mai este vorba de a în]elege, nici de a demonstra o îndemânare de precizie sau
st\pânirea perfect\ a unei deprinderi, ci e vorba de a face fa]\ disfunc]ionalit\]ilor, de a le
diagnostica [i de a rezolva incertitudinea. De aici rezult\ o problem\ fundamental\ pentru
înv\]\mântul profesional: trebuie s\-i înv\]\m pe elevi s\ în]eleag\ func]ionarea de
ansamblu a unui sistem sau s\ st\pâneasc\ un anumit sistem (care e de altfel atât de
complex încât termenul de m\iestrie î[i schimb\ sensul)? Astfel, de exemplu, în cursul
lucr\rilor practice, scopul e acela de a-i face pe elevi s\ înve]e într-o dup\-amiaz\ folosirea
unui utilaj automatizat? Sau mai degrab\ sarcina activit\]ii e de a trece în revist\ toate
dificult\]ile [i blocajele posibile întâlnite în procesul fabrica]iei asistate de calculator?
Dac\ profesorul, într-o manier\ foarte explicit\, nu le spune s\ fac\ altceva, se observ\
în mod constant c\ ace[tia se gr\besc s\ ac]ioneze f\r\ s\ utilizeze m\car procedurile de
vizualizare a pieselor pe care calculatorul le pune la dispozi]ie. Ceea ce îi intereseaz\ pe
ei e s\ fac\ sistemul s\ func]ioneze mai degrab\ decât s\ r\mân\ bloca]i. Hr\nindu-l din
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când în când cu date de execu]ie pentru ca programul s\ fac\ opera]iile necesare pân\ se
ajunge în momentul în care se poate declan[a procesul de produc]ie: e important ca ceva
s\ se întâmple! Dac\ tinerii se gr\besc s\ ac]ioneze, profesorii, în ceea ce îi prive[te, nu
sunt de acord cu aceast\ situa]ie, dar omit totu[i s\ precizeze elevilor cât de important\
este planificarea ac]iunilor înainte de activitatea propriu-zis\. Profesorii continu\ s\ dea
note în func]ie de calitatea produsului finit, [i nu în func]ie de diagnosticarea [i rezolvarea
blocajelor sistemului ce pot ap\rea pe parcurs.
St\pânirea sistemelor foarte complexe  [i, de altfel, imperfecte  fiind foarte greu de
realizat, profesorii propun elevilor cursuri de introducere în principiile de baz\ ale
func]ion\rii unor astfel de tehnologii. Au cu siguran]\ dreptate, dar elevii nu par s\
în]eleag\ aceast\ cale de mijloc [i ca urmare se implic\ pu]in, spunând c\ se afl\ aici
pentru a deveni oameni de meserie competen]i în domeniul lor [i nu au de gând s\ fie la
nesfâr[it doar ucenici c\rora li se transmit noi deprinderi [i cuno[tin]e.
Acest aspect ne apropie de o problem\ amintit\ anterior [i care, de fapt, e una specific\
adolescen]ei, o reac]ie legitim\ ce vine din partea tinerilor adul]i: sunt la vârsta la care se
formeaz\ o identitate [i a fi cineva, pentru oamenii de meserie, înseamn\ a produce
ceva, a fi specialist într-un domeniu. Au p\r\sit traseul [colii obligatorii în speran]a de a
îmbr\ca o identitate profesional\, chiar modest\, de a deveni oameni de meserie. ~n
momentul de fa]\ ei sunt pu[i în fa]a unor profesori [i a unor direc]ii care, în numele
bunelor inten]ii, concep formarea profesional\ în termeni de trunchi comun, de discipline
inter-profesionale [i de cuno[tin]e generale.
Adev\rate ma[ini sau utilaje didactice?
~n cadrul ini]ierii în universul noilor tehnologii informatizate, se reg\se[te un anumit
conflict între tipul de formare transversal\ [i dorin]a de profesionalizare. Astfel, având
grij\ s\-i ini]ieze pe tineri în procesul de func]ionare a ansamblelor automatizate, [coala le
propune, în cadrul cursurilor pentru tehnicieni, ore teoretice urmate de lucr\ri practice cu
privire la aceste tehnologii. Dar înainte de a deveni elevi în sânul acestui program de
formare de tehnicieni specializa]i, elevii [i-au însu[it o alt\ identitate profesional\ (mecanic,
electrician etc.). ~n acest moment, aceast\ identitate e pus\ între paranteze, l\sând loc unei
form\ri profesionale mai generale [i care îi strânge pe to]i pentru un curs [i pentru lucr\ri
practice de automatizare, care prezint\ pentru fiecare, în func]ie de parcursul lor anterior,
dificult\]i de naturi diferite, nici unii, nici al]ii nefiind mai ini]ia]i în unele aspecte ale
noilor activit\]i.
~n cadrul lucr\rilor practice observ\m înc\ o dinamic\. Pentru aceast\ ini]iere [coala
are în dotare un sistem tehnologic [i de asamblaj de natur\ didactic\ care prezint\
caracteristici de vizibilitate [i de securitate specifice. Utilajele didactice nu folosesc metal,
ci o materie prim\ mai pu]in rezistent\  r\[ina , lucru care permite observarea f\r\ nici
un pericol a procesului de produc]ie. Adev\ratele ma[ini necesit\ mult mai multe m\suri
de protec]ie. {coala e mândr\ de dispozitivul s\u didactic. Dar ce întâlne[te psihologul?
Elevi care consider\ aceste dispozitive ni[te juc\rii, foarte potrivite unui exerci]iu [colar,
dar foarte diferite de adev\ratele ma[ini pe care le vor întâlni mai târziu în ‘ntreprinderi!
Acest lucru înseamn\ c\ ar trebui s\ se renun]e la ini]ierea f\cut\ pe utilaje didactice?
F\r\ îndoial\, r\spunsul este nu. Dar e limpede c\ elevii [i profesorii lor trebuie s\ fie
capabili s\ realizeze o negociere a intersubiectivit\]ii proprii în ce prive[te instrumentele [i
obiectul înv\]\rii. Ar trebui s\ le fie oferit\ o teorie a ma[inilor (didactice sau nu) pentru
a se vedea care sunt cuno[tin]ele care pot fi transferate de la specificul unei ma[ini la
specificul celeilalte [i cum utilajul didactic, într-un climat de securitate, ofer\ un cadru
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de lucru care s\ permit\ numeroase încerc\ri [i erori specifice procesului de înv\]are.
Identitatea unei adev\rate ma[ini trebuie s\ fie obiect de negociere cu identitatea elevilor,
afla]i undeva între imaginea ucenicului, a elevului sau a viitorului profesionist. Identitatea
procesului de predare/înv\]are [i identitatea partenerilor de interac]iune sunt interdependente.
Munca în echip\ este fortuit\
~n prezent, activitatea profesional\ cere din ce în ce mai des lucrul în echip\ [i o
structurare a rela]iilor sociale. Chiar [i aparatele, atunci când ating un anumit grad de
complexitate (ansambluri tehnologice [i asambl\ri automatizate) presupun prezen]a mai
multor persoane în procesul de produc]ie. Munca se realizeaz\ deci în grup. ~ns\ nici
[coala obligatorie, nici înv\]\mântul nu prezint\ o tradi]ie important\ în transmiterea
deprinderilor de lucru în echip\. Astfel, elevii sunt obliga]i s\ lucreze în echip\ în jurul
unui calculator, f\r\ a fi preg\ti]i pentru acest lucru, iar interac]iunile dintre ei se realizeaz\
la întâmplare, pur [i simplu pentru c\ sunt mai mul]i decât posturile de lucru cerute de
aparatura din dotare. Nu reflecteaz\ deloc asupra manierei de a munci, de a-[i împ\r]i
rolurile [i sarcinile, de a ]ine cont de punctele de vedere diferite.
Observa]iile noastre ne fac s\ credem c\ munca eficient\ în echip\ nu este activitatea
în care to]i participan]ii par s\ fie activi de la început. Pasivitatea aparent\ a celui
care nu se ocup\ nici de tastatur\, nici de mouse poate s\-i ofere deta[area necesar\ pentru
a ac]iona folosind o viziune din afar\, atunci când ceilal]i nu mai [tiu ce s\ fac\, a[a cum
este cazul exempului oferit de Golay et al., 1999. A munci în echip\ nu înseamn\ doar
împ\r]irea instrumentelor de lucru [i a rolurilor, ci [i posibilitatea de a adopta o pozi]ie
deta[at\, permi]ând observarea celorlal]i, reflec]ia la anumite alternative de ac]iune
atunci când activitatea se g\se[te în impas.
{coala e bogat\ în contexte informale de înv\]are neexploatate
~n aceste situa]ii [colare, am observat contexte informale, care pot deveni ocazii de
înv\]are f\r\ ca elevii [i profesorii s\ fie con[tien]i de acest lucru. Astfel, profesorul crede
uneori c\ rolul s\u e acela de a da un exemplu [i de a fi asemeni unui scamator care
e în stare s\ ob]in\ o pies\ în timpul lec]iei în care demonstreaz\ procesul de produc]ie.
Alteori, rolul s\u profesional devine cel al expertului, care trebuie s\ preg\teasc\ ma[ina
pentru aceast\ scamatorie. Deseori, în acest moment, el recurge la transmiterea (infor-
mal\) a cuno[tin]elor, atunci când cere ajutorul unuia sau mai multor elevi pentru preg\tirea
dispozitivului. Acela[i lucru se întâmpl\ [i atunci când încearc\ s\ remedieze o defec]iune
sau s\ explice caracteristicile sistemului. ~n aceste momente privilegiate, profesorul iese
din rolul s\u didactic pentru a deveni un expert de meserie, iar elevul se reg\se[te în rolul
s\u tradi]ional de ucenic, care ajut\ expertul; în schimbul acestui ajutor, ucenicul înva]\
meserie [i acum au loc procese importante de înv\]are. Dar aceste secven]e sunt greu de
studiat de c\tre cercet\tori, pentru c\ ele se desf\[oar\ în momente în care nici activitatea
[colar\, nici cea de cercetare nu sunt planificate.
III. Concluzia
Modelele noastre teoretice ne atrag aten]ia asupra condi]iilor în care se structureaz\
gândirea, asupra rolului interac]iunilor sociale într-un spa]iu de reflec]ie protejat de c\tre
un cadru structurant care posed\ anumite reguli, anumi]i p\str\tori ai ideologiei vehiculate,
ei în[i[i împuternici]i de c\tre institu]ii [i legitima]i de c\tre cultur\. Propunem reluarea
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dezbaterii privind alternarea teoriei cu practica, examinând de o manier\ documentat\
empiric leg\tura dintre gesturi, discursuri, demersuri de sus]inere [i interac]iunile sociale
‘ntre profesori [i elevi. Ar trebui, de asemenea, s\ în]elegem mai bine condi]iile în care se
poate realiza un cadraj efectiv al ac]iunilor [i al discursurilor. Ar trebui rev\zut\
repartizarea rolurilor sociale de expert, de transmi]\tor de cuno[tin]e, de coach, pe de
o parte, [i de ucenic, elev, viitor profesionist, pe de alt\ parte, la fel [i micro-alternan]a
dintre teorie [i practic\. De aici ar trebui s\ rezulte posibilitatea de a pune la punct
o didactic\ profesional\ care s\ permit\ ucenicilor s\ discearn\ mai bine, adic\ mai precis
[i într-un context mai larg, care sunt rolurile lor [i care e semnifica]ia sarcinilor pe care
le au de îndeplinit, cum trebuie s\ înve]e, singuri sau în grup, [i în ce scop. Acest lucru
trebuie s\ permit\ în egal\ m\sur\ [i profesorilor redefinirea cuno[tin]elor ai c\ror garan]i
trebuie s\ fie.
Ace[tia din urm\ nu sunt doar p\str\torii cunoa[terii, ci trebuie s\ asigure scenariul,
semnifica]ia, cadrul care permite transmiterea de cuno[tin]e [i confer\ identitate. Sarcina
lor nu este doar aceea de a transmite cuno[tin]e care trebuie luate ad litteram sau recitate
în timpul probelor de examen, ci [i aceea, luând în considerare evolu]ia tehnologiilor, de
a profesa arta diagnostic\rii situa]iei, arta de a nu ascunde erorile, ci de a le face fa]\
pentru a le vedea nu ca gre[eli, ci ca dificult\]i, provoc\ri intelectuale, lucruri de
investigat, c\rora le putem urm\ri evolu]ia [i pornind de la care putem ajunge la o
în]elegere fundamental\.
Pentru moment, în ceea ce prive[te sarcinile complexe, în în]elegerea rolului disfunc]io-
nalit\]ilor, cadrul de analiz\ e vag [i nesigur, atât pentru elevi, cât [i pentru profesori. Din
contr\, institu]iile (cu regulamentele lor de func]ionare, orare, structur\, modalit\]i de
rela]ionare, examene etc.) sunt înc\ rigide, ba chiar într-un proces de rigidizare datorat
[colariz\rii care le afecteaz\ de câ]iva ani încoace. Exist\ acum, mai mult ca niciodat\,
un echilibru precar între necesara rigoare a unei sistematiz\ri a procesului de înv\]\mânt [i
neclaritatea [i anxietatea determinate de un cadru nesigur. O dat\ cu apari]ia noilor tehno-
logii ale informa]iei, profesorul pare c\ trebuie s\-[i ias\ din rol. Or, el nu poate reinventa
sau în orice caz, legitima singur cadrul ac]iunii sale, f\r\ sprijinul institu]iei ca atare.
Dup\ p\rerea noastr\, ‘n calitate de psihologi sociali, singura modalitate de a ie[i din
impas e de a relua [i de a regândi leg\tura dintre micro-contextele rela]iei profesor-elev [i
macro-contexte, adic\ institu]ii. E vorba despre un drum deschis [i pasionant în inima
evolu]iei societ\]ii noastre. El ar putea servi ca exemplu într-un moment în care se caut\
modalit\]i de rela]ionare pentru a reinstaura o solidaritate de redescoperit între exper]i [i
novici, ba chiar între genera]ii.
Traducere de Cristian Tileag\
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